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1. Einleitung

Kann man mit Spielen wirklich Sprachen lernen? Diese Leitfrage begleitet seit einigen
Jahren die Diskussion um den Einsatz von Gamification und Game-based Learning
(GBL) im Fremdsprachenunterricht. Zahlreiche Studien zeigen, dass die
Aufmerksamkeitsspanne junger Menschen im 21. Jahrhundert durch digitale Medien
gepragt ist und traditionelle Unterrichtsformen héufig an ihre Grenzen stof3en (Cardoso-
Leite et al. 2021; Eldarov 2025; Haliti-Sylaj/Sadiku 2024). Vor diesem Hintergrund
gewinnen spielerische Ansitze an Bedeutung: Sie versprechen, Motivation zu steigern,
Lernende stérker einzubinden und Sprachhemmungen abzubauen.

Im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) stellen Spiele eine besondere Chance
dar. Sie schaffen kommunikative Sprechanldsse, fordern Interaktion und ermdéglichen
eine hohe Lernaktivierung. Gleichzeitig gilt es, zwischen unterschiedlichen Formaten
zu unterscheiden: Wihrend bei Gamification einzelne Spielelemente in ein bestehendes
Unterrichtssetting integriert werden, wird beim Game-based Learning (GBL) das Spiel
selbst zur Lernumgebung (Zohari et al. 2023: 51).

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die theoretischen Grundlagen dieser beiden
Konzepte darzustellen und anschlieBend anhand von zwolf praxisorientierten Beispielen
aus der eigenen Unterrichtspraxis zu illustrieren, wie spielerische Ansédtze im DaF-
Unterricht auf der Niveaustufe B2 eingesetzt werden konnen. Dabei werden die Spiele
nicht nur beschrieben, sondern auch systematisch eingeordnet, kompetenzorientiert
analysiert und durch Riickmeldungen der Lernenden evaluiert.

Die Arbeit gliedert sich in zwei Hauptteile: Im theoretischen Hintergrund

(Abschnitt 2) werden zentrale Begriffe, Modelle und empirische Befunde erlautert. Im

108



empirischen Teil (Abschnitt 3) folgt die VVorstellung der Spielbeispiele, die auf dem Pfad
der Gamification und GBL im DaF-Unterricht basieren — einem Konzept, das ich 2025
erstmals im Rahmen eines Messestands auf der Konferenz des Ungarischen
Deutschlehrerverbandes (UDV-Konferenz) in Szeged préasentiert habe. Abschlielend
werden die Ergebnisse in einem Fazit reflektiert und in die fremdsprachendidaktische

Diskussion eingeordnet.

2. Theoretischer Hintergrund

Um die im weiteren Verlauf vorgestellten Spielbeispiele einordnen und bewerten zu
konnen, ist zundchst ein theoretischer Rahmen notwendig. In diesem Kapitel werden die
zentralen Begriffe Gamification und Game-based Learning definiert und voneinander
abgegrenzt. Anschlieend werden die wichtigsten psychologischen Grundlagen (u. a.
Motivationstheorien und Flow-Konzept) sowie empirische Befunde aus der Forschung
dargestellt. SchlieBlich erfolgt eine didaktische Rahmung im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts, insbesondere im Bereich Deutsch als Fremdsprache.

Diese theoretische Fundierung bildet die Basis, um im empirischen Teil die
eigenen Spieladaptionen nicht nur beschreibend, sondern auch analytisch und

kompetenzorientiert zu diskutieren.

2.1. Gamification und Game-based Learning: Abgrenzung

In der aktuellen Forschungsliteratur wird hiufig zwischen Gamification und Game-
based Learning (GBL) unterschieden, auch wenn beide Begriffe im Alltag oft unscharf
verwendet werden. Unter Gamification versteht man die Integration einzelner
Spielelemente - wie  Punkte, Ranglisten,  Abzeichen, Quests oder
Feedbackmechanismen — in einem nicht-spielerischen Kontext, um Motivation,
Engagement und Lernverhalten zu fordern (Deterding et al. 2011: 10-11; Kapp 2017:
4-6). Ziel ist es dabei nicht, ein vollstdndiges Spiel zu schaffen, sondern ein bestehendes

Lernsetting durch spieltypische Strukturen zu bereichern. Neuere Ansétze
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(Huotari/Hamari 2017: 22-23) betonen dabei die erlebnisorientierte Dimension von
Gamification: Sie soll nicht nur extrinsische Anreize schaffen, sondern vor allem
lernrelevante Erfahrungen ermdéglichen.

Demgegeniiber bezeichnet Game-based Learning die Nutzung vollstindiger
Spiele als Lernumgebung. Diese konnen sowohl kommerzielle Spicle sein, die
nachtraglich didaktisch erschlossen werden, als auch speziell entwickelte Serious
Games, die mit einem expliziten Bildungsziel gestaltet wurden (Plass et al. 2015: 259
260; Clark et al. 2016: 79-81). Das Lernen findet hier im Spiel selbst statt: Regeln,
Mechaniken und Narrative bilden die tragende Struktur, innerhalb deren
Sprachhandlungen vollzogen werden. Landers (2014: 752—754) argumentiert, dass GBL
und Gamification nicht strikt zu trennen sind, sondern vielmehr zwei Pole eines
Kontinuums darstellen: Spielattribute konnen Lernprozesse sowohl direkt als auch iiber
ihre motivationalen Effekte beeinflussen.

Die Abgrenzung ist besonders fiir den Fremdsprachenunterricht relevant, da in der
Praxis zahlreiche Aktivitdten an der Schnittstelle zwischen beiden Konzepten liegen. So
lasst sich etwa ein Wortschatzspiel wie das Bumm-Spiel (s. Kapitel 3.6.) der
Gamification zuordnen, da es primér auf einem einzelnen Mechanismus (Zeitdruck,
Wettbewerb) beruht. Eine komplexere Aktivitit wie eine digitale Schatzsuche mit
Ritseln, Levels und klar definiertem Spielablauf hingegen néhert sich dem Game-based
Learning an.

Fir die didaktische Reflexion bedeutet dies, dass Lehrkrifte sich bewusst machen
miissen, ob sie lediglich motivationale Elemente in eine bestehende Aufgabe integrieren
(Gamification) oder ob das Spiel selbst zur Lernumgebung wird (GBL). Beide Ansitze
koénnen sich sinnvoll ergdnzen und er6ffnen unterschiedliche Gestaltungsmoglichkeiten:
Wihrend Gamification vergleichsweise einfach in bestehende Unterrichtssequenzen
integrierbar ist, erfordert GBL meist eine umfassendere Planung und mehr
Unterrichtszeit, kann dafiir aber ein besonders intensives Lern- und Spielerlebnis

erzeugen.
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2.2. Psychologische Grundlagen

Gamification und Game-based Learning stiitzen sich auf zentrale lerntheoretische und
motivationspsychologische  Modelle. Besonders relevant sind hierbei die
Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory, SDT) von Ryan/Deci (2000:
68-70). Diese geht davon aus, dass menschliches Verhalten dann besonders nachhaltig
motiviert ist, wenn drei psychologische Grundbediirfnisse erfiillt werden: Autonomie,
Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit. Gamifizierte Lernsettings konnen
diese Bediirfnisse adressieren, indem sie Wahlmdoglichkeiten bieten (Quests, alternative
Pfade — Autonomie), optimierte Herausforderungen mit unmittelbarem Feedback
integrieren (z. B. Levelsysteme — Kompetenz) und kooperative wie kompetitive
Elemente verbinden (z. B. Gruppenquests, Leaderboards — Eingebundenheit)
(Ryan/Deci 2000: 68—70; Sailer et al. 2017: 373-374).

Ein zweiter wichtiger theoretischer Bezugspunkt ist die Flow-Theorie von
Csikszentmihalyi (1990: 2-3). Flow beschreibt einen Zustand der volligen Vertiefung
in eine Tatigkeit, der dann entsteht, wenn Herausforderungen und individuelle
Féhigkeiten in Balance stehen, klare Ziele vorliegen und unmittelbares Feedback
gegeben wird. Viele Gamification-Elemente sind genau auf diese Bedingungen
zugeschnitten:  Levelaufstiege  signalisieren  Fortschritt;  Punktesysteme und
Feedbackschleifen zeigen Kompetenzzuwachs; und narrative Strukturen stiften klare
Zielorientierung (Csikszentmihalyi 1990: 2—-3; Hamari et al. 2016: 171-174).

Dariiber hinaus spielt die Frage nach dem Einfluss extrinsischer Belohnungen
eine zentrale Rolle. Meta-Analysen (Deci et al. 2001: 7-8) zeigen, dass externe
Belohnungen die intrinsische Motivation unter bestimmten Bedingungen untergraben
konnen (Overjustification Effect). Fiir den Bildungsbereich bedeutet dies, dass rein
duBerliche Anreize (z. B. Abzeichen ohne inhaltliche Riickmeldung) problematisch sein
konnen. Wirksam sind insbesondere solche Belohnungen, die informativ wirken und
Lernfortschritte sichtbar machen, anstatt kontrollierend eingesetzt zu werden (Deci et
al. 2001: 7-8).

Neuere theoretische Ansdtze betonen zudem die Erlebnisdimension von

Gamification. Huotari/Hamari (2017: 22—-23) argumentieren, dass Gamification nicht
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nur aus der Anhdufung einzelner Mechaniken besteht, sondern als ,,ein auf Spiel
basierendes Wertversprechen* verstanden werden sollte: Lernende erleben Kompetenz,
Neugier und soziale Zugehorigkeit — diese Erfahrungen wirken wiederum zuriick auf
Motivation und Engagement. Damit schlieft sich ein Kreis zwischen
Motivationstheorien, Flow-Erleben und didaktischer Gestaltung (Huotari/Hamari 2017:
23-25; Landers 2014: 752-754).

2.3. Didaktische Rahmung fiir den Fremdsprachenunterricht (DaF/DaZ)

Die Einbettung von Gamification und Game-based Learning in den
Fremdsprachenunterricht ist eng mit grundlegenden Prinzipien der Sprachdidaktik
verkniipft. Der DaF-Unterricht orientiert sich seit den 1970er-Jahren an der
kommunikativen Wende (Appel 2017; Piepho 1981; Savignon 2002; Widdowson 1978),
die Sprachlernen primidr als Handeln in realititsnahen Kommunikationssituationen
versteht. Gamifizierte Szenarien konnen hier nahtlos anschlie3en, da sie authentische
Sprechanlédsse schaffen, die Hemmungen abbauen und spontane Interaktion férdern
(Reinhardt 2019: 125).

Zentral ist zudem der Bezug zum Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
(GER) (Europarat 2001). Dieser versteht Sprachkompetenz handlungsorientiert:
Lernende sollen (kommunikative) Aufgaben in der Zielsprache bewiltigen konnen
(Europarat 2001: 21). Gamifizierte Aktivitdten — etwa eine QR-Schatzsuche oder eine
Rollenspielsimulation — lassen sich problemlos als Aufgaben im Sinne des GER
definieren: Sie fordern den funktionalen Einsatz von Sprache, verbinden rezeptive,
produktive und interaktive Fertigkeiten und sind auf konkrete Ergebnisse ausgerichtet.

Ein weiterer Bezugspunkt ist das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung
(Samson 2012: 164). Lernende werden in Spielen nicht nur sprachlich aktiv, sondern
miissen Probleme l16sen, Entscheidungen treffen und Rollen iibernehmen. Dadurch wird
Sprache nicht isoliert geiibt, sondern als Medium fiir Handeln und Kooperation erlebt —
ein Ansatz, der insbesondere bei jlingeren Lernenden hohe Motivation erzeugt.

Gamification bietet dariiber hinaus Potenzial zur Differenzierung.

Unterschiedliche Spielmechanismen erlauben es, Aufgaben fiir verschiedene
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Kompetenzniveaus zuzuschneiden: schwichere Lernende konnen vereinfachte
Aufgaben bearbeiten (z. B. Multiple-Choice-Fragen in einer Schatzsuche), wéhrend
starkere Lernende komplexere Rollen {ibernehmen oder offene Aufgaben 16sen (Sailer
et al. 2017: 373-374). Damit unterstiitzt Gamification die Heterogenitit im
Klassenzimmer, die im Fremdsprachenunterricht besonders ausgeprégt ist.

Auch das affektive Potenzial ist nicht zu unterschitzen: Studien zeigen, dass
Gamification die Sprechbereitschaft erhoht und die Fremdsprachenangst reduziert
(Aldalur/Perez 2023: 7-8). Gerade in miindlichen Phasen konnen spielerische Elemente
eine Art ,,Schutzfolie* bilden, die Lernende dazu ermutigen, Risiken einzugehen und
sich sprachlich auszuprobieren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Gamification und Game-based Learning
lassen sich nicht nur theoretisch mit Prinzipien des DaF-Unterrichts verbinden, sondern
verstirken diese Prinzipien sogar. Sie fordern kommunikative Interaktionen,
Aufgabenorientierung, Handlungsorientierung, Differenzierung und affektive
Unterstiitzung — und leisten damit einen Beitrag zu einem Unterricht, der sowohl

sprachlich effektiv als auch motivierend und lernendenzentriert ist.

3. Empirischer Teil: Praxisbeispiele und Evaluation

Im Folgenden werden Spiele vorgestellt, die von mir selbst entwickelt, adaptiert und
aktiv in meiner Unterrichtspraxis eingesetzt werden. Alle Beispiele habe ich bereits mit
einer B2-Lerngruppe erprobt und dabei wertvolle Riickmeldungen erhalten. Die
Darstellung folgt einer einheitlichen Struktur: Beschreibung des Spiels, Einordnung als
Gamification oder Game-based Learning, kompetenzorientierte Analyse sowie
Lehrerperspektive.

Die Reihenfolge der Spiele ist nicht zufallig: auf der UDV-Konferenz 2025 in
Szeged habe ich unter dem Titel Pfad der Gamification und GBL im DaF-Unterricht
einen Messestand gestaltet, bei dem die Methoden von der einfachsten bis zur
komplexesten angeordnet waren. Diese Abfolge iibernehme ich auch hier, um die

unterschiedlichen Spielformen nachvollziehbar und vergleichbar zu machen.
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Am Ende der Arbeit befindet sich zudem ein Anhang, in dem die vorgestellten
Spiele visuell dokumentiert sind. Dartiber hinaus habe ich jedes Spiel anhand von sechs
Bewertungskriterien  (Motivation/Spall, Lernrelevanz, Sprachliche  Aktivitit,
Kollaboration/Interaktion, Schwierigkeitsgrad, Regeltransparenz) auf einer Skala von 1
bis 10 eingestuft. Die daraus entstandenen Radar-Diagramme ermdglichen es den
Lesenden, die Stirken und Schwichen der einzelnen Spiele auf einen Blick erkennen
und schnell miteinander vergleichen zu kdnnen.

Die sechs Bewertungskriterien habe ich selbst entwickelt. Sie beruhen auf meinen
unterrichtspraktischen Erfahrungen und dienen in dieser Arbeit in erster Linie als
heuristisches Instrument. Ziel war es, die Spiele nach zentralen Dimensionen zu
erfassen, die mir aus didaktischer Perspektive besonders relevant erscheinen. Ich plane,
diese Kriterien in einer zukiinftigen empirischen Untersuchung systematisch zu
tiberpriifen und zu validieren. Bereits jetzt ermdglichen die Radar-Diagramme jedoch
eine erste Orientierung: Sie veranschaulichen Vorziige und Nachteile der Spiele auf

einen Blick, ohne dass der gesamte begleitende Text gelesen werden muss.
3.1. ,,Herr Erbse*

3.1.1. Beschreibung des Spiels

Motivation und

Bei diesem Spiel wird ein Ball — im Unterricht o

8

,Herr Erbse® genannt — im Klassenraum von 6

Regeltransparenz Lernrelevanz

einer Person zur nichsten geworfen. Wer den

Ball fangt, muss eine Frage beantworten, ein

Sprachliche

Redemittel verwenden oder eine kleine  schwierigksitserad Aktivitat
Aufgabe erfiillen (z. B. einen Satz mit einem et
bestimmten Tempus bilden). AnschlieBend ; sppiidung: Bewertung des Spiels , Herr
wird der Ball weitergeworfen. Die Lehrperson Erose entlang ausgewdhlter Kriterien.

kann den Schwierigkeitsgrad variieren, indem sie leichtere oder komplexere Aufgaben

vorgibt.
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3.1.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

,,Herr Erbse® ist ein Beispiel fiir Gamification, da es sich nicht um ein vollstdndiges
Spiel handelt, sondern um die Integration einzelner Spielelemente — insbesondere
Zufall, Bewegung und unmittelbares Feedback — in eine bereits bestehende
Unterrichtsstruktur. Es wird eine klassische Ubungsform (Fragen beantworten) durch

spielerische Elemente ergénzt.

3.1.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel fordert in erster Linie die miindliche Ausdrucksfahigkeit der Lernenden, da
sie spontan auf Fragen reagieren und Redemittel aktiv einsetzen miissen. Durch die
situative Einbettung in ein Ballspiel wird Sprache nicht isoliert geiibt, sondern
unmittelbar in einer Handlungssituation verwendet. Damit unterstiitzt die Aktivitét
sowohl die Automatisierung grammatischer Strukturen als auch den Erwerb
kommunikativer Routinen. Zugleich werden iiberfachliche Kompetenzen wie
Konzentration, Reaktionsschnelligkeit und soziale Aufmerksamkeit gestarkt. Im Sinne
der DaF-Didaktik kniipft das Spiel an zentrale Prinzipien an: Es schafft kommunikative
Sprechanlédsse, ermoglicht handlungsorientiertes Lernen und erlaubt durch Variation der
Aufgabenstellungen eine flexible Differenzierung. Schwéchere Lernende konnen sich
auf einfache, kurze Antworten beschrinken, wéhrend stirkere Lernende komplexere
Strukturen oder Nebensétze produzieren. Dadurch wird ein gemeinsames Lernen auf

unterschiedlichen Niveaustufen ermoglicht, ohne dass die Motivation verloren geht.

3.1.4. Lehrerperspektive und Reflexion

Aus Sicht der Lehrperson ist ,,Herr Erbse‘ besonders geeignet fiir Aufwarmphasen oder
kurze Wiederholungen. Positiv sind der geringe Materialaufwand und die hohe
Aktivierung der gesamten Gruppe. Eine Herausforderung bleibt die Steuerung des
Tempos: Bei sehr groBen Gruppen konnen einige Lernende lédngere Zeit passiv bleiben.

Didaktisch empfiehlt sich daher eine Variation, z. B. mehrere Bélle gleichzeitig oder
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kleinere Gruppen. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass das Spiel unabhédngig vom
Alter und Sprachniveau der Lernenden eingesetzt werden kann: Es funktioniert sowohl
in jingeren Lerngruppen als auch bei dlteren Schiiler:innen oder Studierenden, da sich
die inhaltliche Schwierigkeit der Fragen flexibel anpassen lasst. Insgesamt tragt das
Spiel effektiv zur Aktivierung und Sprechbereitschaft bei, eignet sich jedoch weniger

fur eine vertiefende inhaltliche Arbeit.

3.2. Eiersuche / QR-Code-Suche

3.2.1. Beschreibung des Spiels

Die Eiersuche bzw. QR-Code-Suche ist ein

Motivation und

interaktives Suchspiel, bei dem im Klassenraum 1o5P8
. . &
oder Schulgebdude verschiedene QR-Codes  regettranspar 6 .
enz 4 ernrelevanz
versteckt werden. Jede Gruppe von Lernenden 2
Q
scannt nacheinander die Codes und erhilt o ‘
Schwierigkeits Sprachliche
grad Aktivitat

dadurch unterschiedliche  Aufgaben —
Kollaboration

beispielsweise ~ Grammatikiibungen,  kleine

Ritsel, Wortschatzaufgaben oder ein kurzes ;. apbildung: Bewertung des Spicls

,Eiersuche / QR-Code-Suche* entlang

Horbeispiel. Nur wer die richtige Losung findet, , ,cwiniter Kriterien.

erhilt den Hinweis zum nichsten Code. Am Ende

steht ein ,,Ziel* oder eine Belohnung, die den Abschluss des Spiels markiert.

3.2.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Die QR-Code-Suche weist Merkmale sowohl der Gamification als auch des Game-
based Learning auf. Einerseits werden bekannte Ubungsformate (Wortschatz,
Grammatik, Horverstehen) durch Spielelemente wie Quests, Progression und
Belohnung gamifiziert. Andererseits entsteht durch den klaren Ablauf mit Levels,
Regeln und Zielstruktur ein geschlossenes Spielsystem, das sich stark dem Game-based
Learning anndhert. In diesem Sinne kann die QR-Code-Suche als Hybridform

verstanden werden, die Elemente beider Ansétze vereint.
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3.2.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel triagt in besonderem Mafle zur Forderung der Aufgabenorientierung im
Fremdsprachenunterricht bei. Die Lernenden setzen die Zielsprache funktional ein, um
Ritsel zu 16sen, Anweisungen zu verstehen und Aufgaben gemeinsam zu bewiltigen.
Dadurch werden sowohl rezeptive Kompetenzen (Lese- und Horverstehen) als auch
produktive Kompetenzen (Sprechen bei der Diskussion in der Gruppe, Schreiben bei
kurzen Notizen oder Losungen) gefordert. Uberfachlich werden zudem
Problemlosefdhigkeit, Teamarbeit und strategisches Denken geschult. Besonders
hervorzuheben ist, dass die QR-Code-Suche eine hohe Lernmotivation erzeugt, da
Lernende sich aktiv bewegen, kooperieren und gleichzeitig unter Zeitdruck arbeiten. Die
Verbindung aus physischer Aktivitit, digitaler Mediennutzung und sprachlicher
Herausforderung entspricht damit in idealer Weise den Prinzipien der

Handlungsorientierung im DaF-Unterricht.

3.2.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Lehrendensicht bietet die QR-Code-Suche ein besonders motivierendes und
vielseitiges Format, das Lernende intensiv aktiviert. Sie eignet sich hervorragend fiir
Wiederholungsphasen oder zur Festigung von Wortschatz und Grammatik in
authentischen Handlungssituationen. Der organisatorische Aufwand ist jedoch deutlich
hoher als bei einfacheren Spielen wie Herr Erbse, da Materialien vorbereitet, Aufgaben
erstellt und Codes verteilt werden miissen. Ein entscheidender Vorteil liegt in der
flexiblen Anpassbarkeit an jedes Sprachniveau und nahezu jede Altersgruppe, sodass
die Methode universell einsetzbar ist. Insgesamt stellt die QR-Code-Suche ein
gelungenes Beispiel fiir die Verbindung von Gamification und Game-based Learning
dar und eignet sich sowohl fiir kleinere Ubungseinheiten als auch fiir groBere

Projektphasen.
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3.3. Dobble

3.3.1. Beschreibung des Spiels

Dobble ist ein bekanntes Kartenspiel, bei dem

jeweils zwei Karten genau ein identisches "

10

Symbol enthalten. Ziel ist es, dieses Symbol ;

Regeltransparenz Lernrelevanz

moglichst schnell zu finden und zu benennen.

[=IRN ST}

Fur den Unterricht habe ich mit Hilfe einer
Online-Plattform® ein eigenes Kartenset erstellt, — seowerseisgra it
das thematisch auf den Wortschatzbereich

Kollaboration

Hobbys und Freizeit zugeschnitten ist. Die

3. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Dobble*

Lernenden begegneten den Symbolen zunichst entlang ausgewahlter Kriterien.

in einem Quizlet-Set, wodurch sie sich mit den
Vokabeln vertraut machen konnten. Anschliefend spielten sie in Kleingruppen das

Dobble-Spiel mit dem von mir generierten Kartenpaket.

3.3.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Bei Dobble handelt es sich um ein vollstindiges Spielsystem, dessen Mechanismen
(Zufall, Schnelligkeit, exaktes Vergleichen) nicht erst im Unterricht hinzugefiigt,
sondern bereits durch das Spiel selbst gegeben sind. Damit ist die Methode klar dem
Game-based Learning zuzuordnen. Gleichzeitig erdffnet die Moglichkeit, eigene
Symbolsets zu generieren, eine direkte Verbindung zum Lernstoff, wodurch ein starker
didaktischer Mehrwert entsteht.

3.3.3. Kompetenzorientierte Analyse

Durch den Einsatz von Dobble wird vor allem die schnelle Wortschatzaktivierung

gefordert. Lernende miissen die Symbole erkennen, das passende deutsche Wort abrufen

8 https://micetf.fr/symbole-commun/ (gesehen am 21.09.2025)
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und laut aussprechen, bevor die Mitspielenden dies tun. Dadurch trainieren sie nicht nur
ihre lexikalische Kompetenz, sondern auch ihre Reaktionsgeschwindigkeit und
Aussprache. Besonders wertvoll ist die enge Verzahnung von Wiederholung und
Automatisierung, da die Lernenden denselben Wortschatz innerhalb kiirzester Zeit
mehrfach aktivieren. Uberfachlich fordert das Spiel zudem Konzentrationsfihigkeit,
Aufmerksamkeit und den Umgang mit Wettbewerbssituationen. Im Sinne der DaF-
Didaktik wird das Prinzip der Handlungsorientierung umgesetzt: Sprache wird nicht

isoliert gelibt, sondern als notwendiges Mittel im Spiel eingesetzt.

3.3.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Lehrendensicht bietet Dobble ein hervorragendes Beispiel fiir die Integration eines
bekannten Spiels in den DaF-Unterricht. Die Vorbereitung tiber Quizlet gewahrleistet,
dass die Symbole sprachlich zuginglich sind und schafft eine Briicke zwischen
digitalem Uben und analogem Spielen. Besonders vorteilhaft sind die hohe Motivation
und die schnelle Wiederholung des Wortschatzes in kurzer Zeit. Eine gewisse
Einschrinkung liegt in der Tatsache, dass die Sprachproduktion iiberwiegend auf
Einzelworter begrenzt bleibt. Dies kann jedoch durch gezielte Erweiterungen (z. B.
Satzbildungsaufgaben, kurze Dialoge mit Symbolen) leicht ausgeglichen werden. Ein
weiterer Pluspunkt ist, dass Dobble universell anpassbar ist: Durch die Wahl der
Symbole kann nahezu jedes Wortschatzthema abgedeckt werden, was den Einsatz in

verschiedenen Altersgruppen und auf unterschiedlichen Niveaustufen ermdéglicht.

3.4. Imagine

3.4.1. Beschreibung des Spiels

Imagine ist ein Kreativspiel, bei dem Begriffe mit Hilfe transparenter Symbolkarten
dargestellt und von den Mitspielenden erraten werden miissen. Die Karten enthalten

einfache Symbole, die beliebig kombiniert, iibereinandergelegt oder umgelegt werden

konnen, um komplexere Inhalte zu illustrieren.
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Im Unterricht habe ich das Spiel so adaptiert, Motation und

dass die Lernenden Begriffe aus einem
thematischen Wortfeld (z. B. Berufe oder ™« ermelevans
Freizeitaktivititen) darstellen sollten. Besonders

motivierend war eine Variante, bei der die Sprachiiche

Schwierigkeitsgrad Aktivitat

Schiler:innen selbst zum aktuellen Thema

Kollaboration

passende Begriffe auf Kaértchen notierten.

4. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Imagine*

AnschlieBend  wurden  nicht nur die - o
entlang ausgewdéhlter Kriterien.

urspriinglichen Symbole, sondern auch die von
den Lernenden selbst gewéhlten Begriffe verwendet, die in den Spielablauf integriert

wurden.

3.4.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Imagine ist ein klassisches Beispiel fiir Game-based Learning, da ein vollstandiges Spiel
mit festgelegtem Regelwerk als Lernumgebung dient. Durch die zusétzliche Einbindung
selbstgeschriebener Karten entsteht jedoch ein starker Gamification-Effekt, weil die
Lernenden das Spiel individualisieren, wodurch ihre Autonomie erhéht wird. Es handelt
sich daher um eine Form der Hybridisierung, bei der die Spielmechanik von Imagine

unverandert bleibt, aber durch didaktische Anpassungen erweitert wird.

3.4.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel fordert in erster Linie die miindliche Interaktion und die Kreativitit. Die
Lernenden miissen Begriffe umschreiben, darstellen und gemeinsam interpretieren, was
zu einer intensiven Nutzung des Wortschatzes fiihrt. Die Variante mit selbst erstellten
Begriffskarten verstirkt diesen Effekt noch einmal deutlich: Die Schiiler:innen setzen
sich aktiv mit dem Thema auseinander, liberlegen, welche Worter relevant sind, und
tibernehmen dadurch Verantwortung fiir den Lernprozess. Somit werden nicht nur
rezeptive und produktive sprachliche Kompetenzen, sondern auch {iiberfachliche

Fahigkeiten wie Problemlosung, Perspektivwechsel und kreatives Denken geschult.
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Besonders hervorzuheben ist die starke Motivation: Die Moglichkeit, eigene Inhalte
einzubringen, steigert sowohl das Engagement als auch die Identifikation mit der

Lernsituation.

3.4.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Sicht der Lehrperson ist Imagine ein &duBlerst wertvolles Spiel fiir den
Fremdsprachenunterricht. Es verbindet Kreativitdt, Teamarbeit und Wortschatzarbeit
auf organische Weise. Besonders hervorzuheben ist die Variante mit den selbst erstellten
Begriffskarten, da sie die Lernenden aktiv in die Gestaltung des Spiels einbindet,
Autonomie fordert und den Transfer zum Unterrichtsthema sichert. Der
Materialaufwand ist iiberschaubar, die Aktivierung hoch, und das Spiel eignet sich fiir
verschiedene Altersstufen sowie Niveaus, sofern die Begriffe entsprechend angepasst
werden. Insgesamt ist Imagine ein Beispiel dafiir, wie spielerische Formate

Lernprozesse nicht nur bereichern, sondern auch nachhaltig vertiefen konnen.

3.5. Concepts

3.5.1. Beschreibung des Spiels

Concepts ist ein Spiel, bei dem die Motivation und
SpaB
Mitspielenden Begriffe mithilfe von Symbolen ~
auf einem Spielbrett erkliren miissen. Statt  Reeetansparenz Lernrelevanz

Karten iibereinanderzulegen (wie  bei

Imagine), markieren sie verschiedene Felder

Sprachliche

Schwierigkeitsgrad Aktivitat

mit farbigen Markern, um Eigenschaften,

Kategorien oder Zusammenhinge sichtbar zu Kollaboration

machen. Fiir den Fremdsprachenunterricht S.Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Concepts™
) ] . entlang ausgewihlter Kriterien.

habe ich  Begriffe aus thematischen

Wortfeldern (z. B. Umwelt, Gesellschaft oder Freizeit) genutzt, die von den Lernenden

erklart und erraten werden sollten.

121



3.5.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Wie Imagine gehort auch Concepts klar zum Game-based Learning, da das gesamte
Spiel mit seinen Regeln und Mechanismen in den Unterricht tibertragen wird. Der

Lerneffekt ergibt sich unmittelbar aus dem Spielprozess.

3.5.3. Kompetenzorientierte Analyse

Da Concepts dem Spiel Imagine sehr dhnlich ist, ldsst sich die Kompetenzorientierung
nur in Nuancen unterscheiden. Auch hier stehen miindliche Interaktion,
Wortschatzarbeit und kreatives Beschreiben im Mittelpunkt. Im Unterschied zu Imagine
erfolgt die Darstellung allerdings nicht iiber transparente Karten, sondern durch die
logische Kombination von Symbolfeldern. Das fiihrt zu einem stérker systematischen
Beschreiben von Eigenschaften (z. B. ,,Tier — grof3 — lebt im Wasser — gefahrlich®). Die
Analyse kann daher kiirzer ausfallen, da sich die Hauptkompetenzen mit Imagine

uberschneiden.

3.5.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Lehrendensicht ist Concepts eine ausgezeichnete Erginzung zu Imagine. Beide
Spiele basieren auf dem Prinzip der Symbolkombination, unterscheiden sich aber in der
Art der Darstellung. Ich setze die beiden Spiele gerne parallel im Klassenzimmer ein,
sodass verschiedene Gruppen gleichzeitig unterschiedliche Varianten spielen konnen.
Dadurch entsteht eine lebendige Lernatmosphére, die viel Raum fiir Kreativitit,
Spontaneitit und Kommunikation bietet. Besonders wertvoll ist die enge Verzahnung:
Lernende konnen zwischen den Spielen wechseln, erleben dhnliche Prinzipien in leicht

verdnderter Form und vertiefen so ihren Wortschatz auf vielfaltige Weise.
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3.6. Bumm-Spiel

3.6.1. Beschreibung des Spiels

Motivation und
SpaB
10

Das Bumm-Spiel ist ein Reaktions- und i
Wortschatzspiel, das auf Zeitdruck basiert. Die i B
Lernenden sitzen im Kreis, ein Ball oder eine

,2Bombe* wird rethum weitergegeben. Wer den  schwierigieitserad Sprachiiche

Aktivitat

Ball erhilt, muss sofort ein Wort aus einem

Kollaboration

vorgegebenen semantischen Feld nennen (z. B.

) ] 6. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,BUMM*
»Reisen®, , Lebensmittel”, ,,Berufe®). Wer entlang ausgewihlter Kriterien.
zogert oder kein passendes Wort mehr findet,

bei dem ,,explodiert* die Bombe, und die Runde beginnt von vorne.

3.6.2 Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Dieses Spiel ist ein klassisches Beispiel fiir Gamification, da eine traditionelle
Wortschatziibung (Worter innerhalb eines Themenfelds nennen) durch spielerische
Elemente wie Zeitdruck, Zufall und Wettkampf erginzt werden. Das Grundprinzip
bleibt ein sprachliches Drill-Format, das durch das Setting spannender und

motivierender gestaltet wird.

3.6.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Bumm-Spiel zielt in erster Linie auf die schnelle Abrufbarkeit und Automatisierung
von Wortschatz ab. Die Lernenden iiben nicht nur das Erinnern von Begriffen, sondern
trainieren zugleich spontane Sprachproduktion unter Druck. Dadurch werden kognitive
Routinen gestérkt, die im kommunikativen Unterrichtsgespréich niitzlich sind. Dariiber
hinaus fordert das Spiel Aufmerksamkeit, Reaktionsschnelligkeit und Konzentration,

was auch tiberfachliche Kompetenzen einschlieit. Da das Spiel sehr einfach in der
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Durchfiihrung ist, eignet es sich gut als Aufwarm- oder Wiederholungsphase und kann

flexibel an verschiedene Themenfelder angepasst werden.
3.6.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus der Lehrerperspektive ist das Bumm-Spiel ein sehr effektives Werkzeug, um
Wortschatzfelder auf spielerische Weise zu wiederholen. Es erfordert praktisch keinen
Materialaufwand und ldsst sich in jeder Altersgruppe einsetzen, da nur Thema und
Schwierigkeit angepasst werden miissen. Gleichzeitig muss bedacht werden, dass nicht
alle Lernenden gleich gut mit dem erzeugten Zeitdruck umgehen konnen: Wéhrend
manche dadurch zusitzlich motiviert werden, fithlen sich andere verunsichert.
Insgesamt ist das Spiel daher besonders wertvoll als kurze Aktivierungsphase, sollte
aber durch ruhigere Ubungsformen ergéinzt werden, um unterschiedliche Lerntypen zu

beriicksichtigen.
3.7. Dixit-Karten
3.7.1. Beschreibung des Spiels

Wihrend die zuvor vorgestellten Spiele (Herr Mottatonund
Erbse, QR-Code-Suche, Dobble, Imagine,

Concepts und Bumm-Spiel) grundsétzlich auf

Regeltransparenz Lemnrelevanz

o N Aoy

allen Sprachniveaus einsetzbar sind und sich

flexibel anpassen lassen, stellen die Dixit- Scherigkeitsgrad Sprachiiche

Aktivitat

Karten eine neue Qualitétsstufe dar. Hier ist ein
Kollaboration

hoheres Mall an sprachlicher Kompetenz

7. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Dixit-

erforderlich, da die Karten nicht konkrete ...« cntiang ausgewinhiter Kriterien.

Symbole, sondern assoziative und oft abstrakte
Bildmotive enthalten. Die Spielenden wihlen eine Karte aus und geben einen Hinweis
in Form eines Satzes, einer Metapher oder einer kurzen Beschreibung. Die

Mitspielenden versuchen anschlieBend, die richtige Karte aus einer Auswahl zu erraten.
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3.7.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Das Spiel gehort klar zum Game-based Learning, da ein vollstdndiges Regelwerk
ibernommen wird und das Lernen unmittelbar im Spielprozess stattfindet. Der
Mehrwert im Fremdsprachenunterricht ergibt sich aus der sprachlich-kreativen Nutzung

des Materials.

3.7.3. Kompetenzorientierte Analyse

Durch den Einsatz der Dixit-Karten werden vor allem hoher entwickelte,
kommunikative Kompetenzen gefordert: Lernende miissen prézise, zugleich aber auch
kreativ beschreiben, Metaphern entwickeln und im Plenum interpretieren und
argumentieren. Damit riickt das Spiel besonders in den Bereich diskursiver und
interpretativer Sprachhandlungen, die ab B1+/B2 sinnvoll trainiert werden konnen.
Zugleich werden kognitive Prozesse wie Assoziationsfahigkeit, Perspektiveniibernahme
und bildgestiitztes Denken aktiviert. Da die Karten abstrakt sind, konnen die Lernenden
keine einfachen Vokabeln ,,abrufen*, sondern miissen Sprache produktiv einsetzen und
flexibel gestalten. Dies macht das Spiel zwar anspruchsvoller, eréffnet jedoch grofe

Chancen fiir die Forderung von lexikalischer Vielfalt, Kohdrenz und Kreativitit.

3.7.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Lehrendensicht stellen die Dixit-Karten ein ausgesprochen wertvolles Material dar,
das sich vor allem fiir fortgeschrittene Lerngruppen eignet. Der didaktische Vorteil liegt
darin, dass keine ,richtigen“ oder ,falschen® Antworten existieren, sondern
Interpretationen im Vordergrund stehen, wodurch sich intensive Diskussionen
entwickeln konnen. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass schwéchere Lernende sich
schnell tiberfordert fiihlen konnen. Deshalb eignet sich das Spiel vor allem fiir B1+/B2-
Gruppen und hoher, wenn bereits geniigend sprachliche Mittel vorhanden sind.

Besonders spannend ist, dass Dixit nicht nur Wortschatzarbeit ermoglicht, sondern auch
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argumentative und kreative Sprachhandlungen trainiert, die in traditionellen

Unterrichtsformaten oft zu kurz kommen.

3.8. Story Cubes

3.8.1. Beschreibung des Spiels

Die Story Cubes bestehen aus Wiirfeln, die auf

Motivation und
SpaB

jeder Seite ein Bildsymbol tragen. Die 10

8

Lemnrelevanz

Lernenden wirfeln mehrere Wiirfel  Regelransparenz

(=R \C I~ N o))

gleichzeitig und miissen aus den dargestellten

Symbolen eine zusammenhédngende Sorach
prachliche

Schwierigkeitsgrad Aktivitat

Geschichte entwickeln. Im Gegensatz zu den
zuvor prasentierten Spielen, die auf nahezu Kollaboration

jedem Sprachniveau eingesetzt werden Sc-u/;::ff'e‘:]‘;l';iigiivsv;:w“gﬁf::;gig:ﬁtory
konnen, erfordern die Story Cubes bereits

fortgeschrittene sprachliche Kompetenzen, da hier langere narrative Strukturen gebildet
und sinnvoll miteinander verkniipft werden miissen. In meiner B2-Gruppe habe ich das
Spiel so durchgefiihrt, dass Kleingruppen jeweils neun Wiirfel erhielten und daraus eine
kurze Geschichte erzdhlen sollten. Eine besonders spannende Variante bestand darin,
dass die Geschichte reihum weitererzdhlt wurde: Jede Person musste den Faden

aufnehmen und mit einem neuen Wiirfel fortsetzen.

3.8.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Die Story Cubes gehoren eindeutig zum Game-based Learning, da sie ein vollstindiges
Spiel darstellen, dessen Mechanismus (Wiirfeln, Symbole interpretieren, Geschichte
erzdhlen) die Lernumgebung bildet. Anders als bei Gamification-Elementen steht hier
nicht die Ergéinzung einer bestehenden Ubung im Vordergrund, sondern die sprachliche

Aktivitdt im Spiel selbst.
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3.8.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel eignet sich besonders zur Férderung narrativer und diskursiver Kompetenzen.
Lernende miissen Symbole interpretieren, kohdrente Handlungsstringe bilden,
geeignete sprachliche Mittel einsetzen und eine Geschichte sowohl sprachlich als auch
logisch entwickeln. Dadurch wird nicht nur Wortschatz aktiviert, sondern auch der
Gebrauch von Tempora, Konnektoren und Kohidrenzmitteln intensiv geilibt. Die
Variante des rethum Weitererzdhlens starkt zusétzlich die Interaktionsfahigkeit und
Spontaneitdt, da Lernende flexibel auf die Beitrige anderer reagieren miissen.
Uberfachlich werden kreatives Denken, Kooperation und Prisentationsfihigkeit

gefordert.

3.8.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus der Lehrerperspektive stellen die Story Cubes ein hochwirksames Instrument dar,
um narrative Sprachhandlungen im Unterricht zu férdern. Sie motivieren die Lernenden,
langere Redebeitrdge zu produzieren, regen Fantasie und Kreativitdt an und bieten
vielfdltige Varianten (Einzelgeschichten, Gruppenarbeit, rethum weitererzédhlen).
Allerdings ist der Einsatz vor allem ab dem Sprachniveau B1+/B2 empfehlenswert, da
schwichere Lernende mit der Komplexitidt der Aufgabe iliberfordert sein kénnen. In
meiner Praxis hat sich das Spiel als besonders niitzlich fiir Abschlussphasen von
Unterrichtseinheiten erwiesen, da es Gelerntes in einem freien, kreativen Rahmen

zusammenfiihrt und zugleich sehr viel Freude bereitet.

3.9. Trivia

3.9.1. Beschreibung des Spiels

Die Trivia-Variante basiert auf dem in Ungarn bekannten Online-Spiel Honfoglalo.

Dabei treten Gruppen gegeneinander an und versuchen, Felder auf einer Landkarte zu

erobern. Die Gruppen beantworten abwechselnd Fragen im Multiple-Choice-Format (A,
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B, C, D). Wer richtig antwortet, erobert das Feld — wer sich irrt, iiberldsst die Chance
dem gegnerischen Team. Fiir die technische Umsetzung geniigte eine einfache

PowerPoint-Priasentation mit einer Landkarte

Mativation und SpaB
10

und ein Bildbearbeitungsprogramm wie Paint 8

zur Markierung der besetzten Felder. s ' e
In meiner Unterrichtspraxis habe ich diese
Idee mehrfach umgesetzt: Beim Deutschland-  «...crsersgsa Sprachiche Akthitat
Trivia konnten die Schiiler:innen die

Kollaboration

Bundesldnder ,erobern“, wihrend 1m

e .. ] ] ] ) 9. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Trivia“
Heilbdder-Trivia die wichtigsten ungarischen  c;iang ausgewshlter Kriterien.
Thermalbdder im Mittelpunkt standen —

thematisch eingebettet in eine Unterrichtseinheit zu Alternativmedizin und Gesundheit.

3.9.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Die Trivia-Variante ist als Game-based Learning einzustufen, da ein vollstindiges
Spielprinzip (Gebietsgewinnung, Spielrunden, Siegerteam) als Lernumgebung genutzt
wird. Zwar spielen Punkte und Wettbewerb eine zentrale Rolle, doch die eigentliche

Spiellogik strukturiert den gesamten Unterrichtsverlauf.

3.9.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel verbindet unterschiedliche Kompetenzbereiche: Einerseits trainieren die
Lernenden durch die Multiple-Choice-Aufgaben grammatische Strukturen und festigen
aktuelles Unterrichtswissen in Form eines ,,schnellen Tests“. Andererseits fordert das
Spiel durch die landeskundlichen und kulturbezogenen Tippfragen den Erwerb von
interkultureller Kompetenz. Zudem werden durch die Teamarbeit Kooperation,
strategisches Denken und kommunikative Absprachen geschult. Besonders
hervorzuheben ist der motivationale Charakter: Ein ,,Test* wird durch das Spielformat
nicht als Priifung erlebt, sondern als Wettbewerb, der Spannung erzeugt und gleichzeitig

inhaltlich zielfiihrend ist. Damit eignet sich die Trivia-Variante hervorragend fiir
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Wiederholungsstunden vor Klassenarbeiten oder Tests, da die Lernenden spielerisch

thre Kenntnisse wiederholen, {iben bzw. {iberpriifen konnen.

3.9.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus der Perspektive der Lehrperson stellt die Trivia-Variante ein ideales Werkzeug dar,
um in lockerer Atmosphire eine umfassende Wiederholung zu ermdglichen. Sie
verbindet fachliche Inhalte mit Landeskunde und Kultur und bietet einen klaren
Wettbewerbskontext, der die Motivation aufrechterhilt. Positiv ist zudem die einfache
technische Umsetzung: Mit PowerPoint und Paint l4sst sich das Spiel problemlos auch
ohne aufwéndige digitale Tools durchfiihren. Gleichzeitig sollte beachtet werden, dass
der Wettbewerbscharakter bei einzelnen Lernenden Stress erzeugen kann; daher
empfiehlt sich eine Durchfithrung in Teams, um den Druck von Einzelnen zu nehmen.
Insgesamt ist das Spiel ein Beispiel fiir eine sehr gelungene Symbiose von Lernen und
Unterhaltung, die besonders effektiv in der Vorbereitungsphase auf Tests und

Klassenarbeiten eingesetzt werden kann.

3.10. Hohle der Lowen

3.10.1. Beschreibung des Spiels

Die Adaption des bekannten Formats Die

Motivation und
SpalB
Hohle der Lowen besteht darin, dass die !

Lemrelevanz

Lernenden in  Gruppen ein  Produkt  Resetransparen:

o N B Oy 00 O

entwickeln, dieses sprachlich prasentieren und

die Mitschiiler:innen als ,,Investor:innen

Sprachliche

Schwierigkeit: d
chwierigkeitsgra Altivitat

iiberzeugen miissen. In meiner Umsetzung
erhielten die Gruppen die Aufgabe, ein Kellaboration
innovatives Produkt oder eine Dienstleistung 19. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Hohle

. . . der Lowen‘ entlang ausgewdahlter Kriterien.
zu erfinden, ein Plakat oder eine kurze same
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Prisentation vorzubereiten und anschlieBend in einer ,,Pitch-Runde‘® vorzustellen. Die
iibrigen Schiiler:innen {ibernahmen die Rolle der Investor:innen, die Fragen stellen,

Kritik dullern und schlieBlich entscheiden konnten, ob sie ,,investieren®.

3.10.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Die Aktivitit vereint Elemente beider Ansdtze: Durch den Wettbewerb, die
Rollenverteilung und die ,Investitionen® finden sich Gamification-Elemente
(Wettkampf, Feedback, Belohnung). Gleichzeitig wird durch die klare Regelstruktur,
das Ziel (Investor:innen iiberzeugen) und den Ablauf ein geschlossenes Spielsystem
erzeugt, das stark in den Bereich des Game-based Learning reicht. Somit handelt es sich

um eine hybride Form, die sich besonders gut fiir fortgeschrittene Lernende eignet.

3.10.3. Kompetenzorientierte Analyse

Die Aktivitat verlangt von den Lernenden ein hohes Mal3 an sprachlicher Kreativitat und
Argumentationsfdahigkeit. Sie miissen ein Produkt iiberzeugend beschreiben, seine
Vorteile darstellen und auf Riickfragen reagieren. Damit werden nicht nur lexikalische
und grammatische Ressourcen gefordert, sondern vor allem auch pragmatische
Kompetenzen im Sinne des GER: Uberzeugen, Verhandeln, Einwiinde entkriften.
Uberfachlich werden Teamarbeit, Priisentationskompetenz und unternehmerisches
Denken trainiert. Besonders wertvoll ist, dass die Lernenden Sprache nicht als abstraktes

Ubungsfeld erleben, sondern als Werkzeug, um andere von ihrer Idee zu iiberzeugen.
3.10.4. Lehrerperspektive / Reflexion
Aus Lehrendensicht ist Hohle der Lowen ein Paradebeispiel fiir handlungsorientierten,

kommunikativen Fremdsprachenunterricht. Es bietet eine authentische Sprechsituation

mit klarer Zielstruktur, die den Einsatz der Fremdsprache zwingend erforderlich macht.

® Eine ,,Pitch-Runde* bezeichnet eine kurze, prignante Présentation, in der eine Idee oder ein Produkt vorgestellt

wird, um andere von dessen Wert zu liberzeugen.
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Der organisatorische Aufwand (Materialien, Zeit fiir Vorbereitung und Présentation) ist
hoher als bei einfacheren Spielen, wird jedoch durch die sprachliche und motivationale
Wirkung mehr als ausgeglichen. Besonders hervorzuheben ist, dass die Aktivitét
Lernende auf reale Kommunikationssituationen vorbereitet, in denen Uberzeugen,

Verhandeln und Argumentieren gefragt sind.
3.11. Situationsspiel mit Rollenprofilen
3.11.1. Beschreibung des Spiels

Bei diesem Spiel erhalten die Lernenden ein

Motivation und
SpaB

vorgegebenes Szenario sowie individuelle 10

8
ROllGHpI’Oﬁle, die Sle Wé'lhl'el’ld der Akthltﬁt Regeltransparenz 5 Lemnrelevanz
einnehmen. Ein Beispiel aus meiner Praxis ist

die Planung eines gemeinsamen Urlaubs: Jede

Sprachliche

Schwierigkeitsgrad Aktivitat

Person erhélt eine Rolle mit spezifischen

Interessen, Vorlieben und Einschrankungen

(z. B. Vater, der Ruhe am Meer sucht; Mutter, , ,
11. Abbildung: Bewertung des Spiels

die Kultur erleben mochte; Kinder mit »Situationsspiel* entlang ausgewéhlter Kriterien.

Kollaboration

unterschiedlichen Hobbys; Grof3eltern mit besonderen Bediirfnissen). Zusitzlich wird
ein festes Budget vorgegeben, das die Gruppe bei ihren Entscheidungen beriicksichtigen
muss. Die Lernenden diskutieren innerhalb einer begrenzten Zeitspanne, wie die
Planung aussehen soll, und présentieren anschlieBend ihre Losung vor der gesamten

Klasse.

3.11.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Das Situationsspiel ist ein klassisches Beispiel fiir Game-based Learning, da es sich

dabei um ein vollstindiges Rollenspiel mit festen Regeln, Zielen und

Rahmenbedingungen handelt. Der Lerneffekt entsteht nicht durch einzelne hinzugefiigte
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Elemente, sondern direkt im Spielprozess, der auf Kommunikation, Aushandlung und

Kooperation basiert.

3.11.3. Kompetenzorientierte Analyse

Das Spiel fordert eine Vielzahl von Kompetenzen auf hohem Niveau. Sprachlich stehen
interaktive kommunikative Fertigkeiten im Vordergrund: die Fidhigkeit, eigene
Interessen zu vertreten, auf Einwinde zu reagieren, Kompromisse auszuhandeln und am
Ende eine gemeinsame Losung zu formulieren. Besonders stark werden hier
argumentative und pragmatische Kompetenzen im Sinne des GER gefordert.
Uberfachlich trainieren die Lernenden Problemldsungsstrategien, Teamfdhigkeit,
Konfliktmanagement und Zeitmanagement. Dadurch erleben sie Sprache als

funktionales Handlungsinstrument, mit dem echte Probleme bewiltigt werden.

3.11.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Lehrendensicht ist das Situationsspiel eines der komplexesten, aber auch
ertragreichsten Formate. Es ldsst sich in nahezu beliebige Themenfelder iibertragen
(Reisen, Einkaufen, Stadtplanung, Alltagskonflikte) und erlaubt eine klare Ausrichtung
an kompetenzorientierten Lernzielen. Der organisatorische Aufwand ist hoher, da
Rollenprofile erstellt und ein Szenario durchdacht werden miissen, doch die sprachliche
und soziale Aktivierung der Gruppe ist auBlergewohnlich hoch. Besonders
hervorzuheben ist, dass durch die Rollenverteilung auch zuriickhaltende Lernende in die
Kommunikation eingebunden werden, da sie ,,ihre Figur* vertreten miissen. Damit ist
dieses Format ein Paradebeispiel fiir authentisches, handlungsorientiertes Lernen im

DaF-Unterricht.
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3.12. Escape Room

3.12.1. Beschreibung des Spiels

Motivation und
Spaf3
10

Das Prinzip des Escape Rooms besteht darin,
dass eine Gruppe von Lernenden innerhalb e o
einer bestimmten Zeitspanne gemeinsam
Rétsel 10sen muss, um aus eMNeMm  scicrgensgad Sprachliche

Aktivitat

,,verschlossenen Raum® zu entkommen oder

Kollaboration

ein finales Ziel zu erreichen. Im

12. Abbildung: Bewertung des Spiels ,,Escape

Fremdsprachenunterricht lassen sich solche g o« entiang ausgewihlter Kriterien

Szenarien leicht adaptieren: Die Lernenden

miissen Codes knacken, Texte entschliisseln, grammatische Aufgaben l6sen oder
Hinweise in Bildern finden, die jeweils den Weg zur nichsten Station eréffnen. In
meiner Praxis habe ich sowohl vorbereitete digitale Escape Rooms eingesetzt als auch
selbst kleinere ,,Klassenzimmer-Escape-Spiele* entwickelt, bei denen Umschlédge, QR-

Codes und Ritselkarten genutzt wurden.

3.12.2. Einordnung: Gamification oder Game-based Learning

Das Escape Room-Format ist klar dem Game-based Learning zuzuordnen, da es sich
um ein vollstindiges, regelgebundenes Spiel handelt, dessen Ldosung nur durch
gemeinsames Handeln und den Einsatz sprachlicher Mittel gelingt. Gamification-
Elemente wie Zeitdruck, Belohnung und Progression verstirken zwar die Spannung,

doch das eigentliche Lernen geschieht im Spielprozess selbst.
3.12.3. Kompetenzorientierte Analyse
Ein Escape Room verbindet nahezu alle Kompetenzbereiche des DaF-Unterrichts. Die

Lernenden miissen Aufgaben lesen, verstehen und l6sen (Leseverstehen), Codes

knacken oder Hinweise erkldren (sprachliche Problemlosung), gemeinsam Hypothesen
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formulieren und Absprachen treffen (Interaktion und Kooperation) und schlieBlich die
richtige Losung présentieren (miindliche Produktion). Dabei wird ein hoher Grad an
Handlungsorientierung erreicht, da die Sprache unmittelbar als Werkzeug zur
Zielerreichung genutzt wird. Uberfachlich werden Teamfihigkeit, logisches Denken
und Zeitmanagement geschult. Der besondere Reiz liegt darin, dass die Lernenden durch
die narrative Rahmung und den Zeitdruck in einen Flow-Zustand geraten konnen,

wodurch Motivation und Sprachaktivitdt gleichermaBBen gefordert werden.

3.12.4. Lehrerperspektive / Reflexion

Aus Sicht der Lehrperson ist der Escape Room eine der komplexesten, aber auch
effektivsten Methoden im DaF-Unterricht. Er kann sowohl mit fertigen digitalen
Formaten (z. B. LearningApps, Genially) als auch mit selbstgestalteten Aufgaben
realisiert werden. Der Vorbereitungsaufwand ist zwar hoch, doch der didaktische Ertrag
rechtfertigt diesen Aufwand: Die Lernenden sind hoch motiviert, arbeiten konzentriert
zusammen und nutzen die Zielsprache funktional in  authentischen
Handlungssituationen. Besonders wertvoll ist die Moglichkeit, den Escape Room
flexibpel an Themen und Niveaus anzupassen — von grammatischen
Wiederholungseinheiten bis hin zu landeskundlichen Szenarien. Damit eignet sich
dieses Format hervorragend als kronender Abschluss einer Unterrichtsreihe und als

nachhaltiges Erlebnis, das den Lernenden lange im Gedéichtnis bleibt.

4. Fazit

Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass spielerische Elemente und Spiele im
Fremdsprachenunterricht ein betrachtliches Potenzial besitzen. Aus theoretischer Sicht
wurde deutlich, dass Gamification und Game-based Learning zwar unterschiedliche
Konzepte darstellen, in der Praxis jedoch héufig ineinandergreifen und sich gegenseitig
erginzen. Motivationstheorien wie die Selbstbestimmungstheorie von Ryan / Deci oder

das Flow-Konzept von Csikszentmihalyi liefern eine fundierte Erklarung dafiir, warum
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Spiele lernwirksam sind: Sie sprechen grundlegende psychologische Bediirfnisse an,
erzeugen vertiefte Lernzustinde und steigern die Bereitschaft zur aktiven Teilnahme.
Empirische Befunde unterstreichen diese Wirksamkeit, weisen aber zugleich darauf hin,
dass die Effekte stark vom didaktischen Design und der Zielgruppe abhéngen.

Der empirische Teil hat anhand von zwolf konkreten Beispielen illustriert, wie
Spiele in der Praxis des DaF-Unterrichts eingesetzt werden konnen. Von eher einfachen
Formaten wie Herr Erbse oder dem Bumm-Spiel, die auf allen Niveaustufen einsetzbar
sind, bis hin zu komplexeren Methoden wie Dixit, Story Cubes, dem Situationsspiel oder
dem Escape Room zeigte sich eine grole Bandbreite an Mdoglichkeiten. Jede Aktivitat
wurde systematisch beschrieben, didaktisch eingeordnet und kompetenzorientiert
analysiert. Erginzt durch die Evaluation der Lernenden und die Reflexion der
Lehrperspektive wurde somit versucht, ein differenziertes Bild tiber Chancen und
Herausforderungen spielerischer Ansdtze zu vermitteln. Besonders hervorgehoben
wurde, dass Spiele nicht nur Motivation und Spal3 erzeugen, sondern auch zentrale
Kompetenzen wie Wortschatzarbeit, miindliche Interaktion, Argumentationsfahigkeit
und Problemldsungsstrategien nachhaltig fordern konnen.

Gleichzeitig wurde sichtbar, dass der Einsatz von Spielen im Unterricht nicht
trivial ist: Zeit- und Materialaufwand, die Balance zwischen Spiel und Lernziel sowie
die Beriicksichtigung unterschiedlicher Lerntypen stellen Herausforderungen dar, die
von Lehrkréiften reflektiert werden miissen. Spiele ersetzen nicht den Unterricht,
sondern sind ein didaktisch wertvolles Instrument dazu, ihn lebendiger,
handlungsorientierter und motivierender zu gestalten.

Fiir meine eigene Unterrichtspraxis nehme ich aus dieser Arbeit die Erkenntnis
mit, dass sich der gezielte Einsatz von Spielen nicht nur als motivierendes Element,
sondern als integraler Bestandteil des Lernprozesses bewihrt hat. In Zukunft mochte ich
die vorgestellten Formate weiterentwickeln und stirker mit digitalen Tools
kombinieren, um die Anschlussfahigkeit an die Lebenswelt der Lernenden zu erhohen.
Besonders reizvoll erscheint mir die Idee, Escape-Room-Szenarien und Situationsspiele
auch fiir hohere Sprachniveaus und spezifische Fachsprachen zu adaptieren. Dariiber
hinaus plane ich, die Wirksamkeit spielerischer Ansétze in weiteren Unterrichtssettings

systematisch zu evaluieren und die Ergebnisse in die fachdidaktische Diskussion
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einzubringen. Auf diese Weise mochte ich einen Beitrag dazu leisten, dass Spiele im
Fremdsprachenunterricht nicht nur als unterhaltsame Erginzung gelten, sondern als
ernsthafte, nachhaltige Lernform etabliert werden.

AbschlieBend lasst sich festhalten: Spiele sind kein bloBes ,,Add-on* im DaF-
Unterricht, sondern kénnen — bei gezielter Auswahl und methodisch-didaktischer
Einbettung — einen wesentlichen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten. Sie
verbinden Lernfreude mit ernsthaftem Spracherwerb und eroffnen Raume, in denen
Lernende die Fremdsprache als lebendiges Kommunikationsmittel erfahren. Damit
dienen Spiele nicht nur der kurzfristigen Motivation, sondern verhelfen auch zu einer

langfristigen Sprachentwicklung aller Lernenden.
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Anhang

Anhang 1: Der auf der UDV-Konferenz prasentierte Messestand ,,Pfad der Gamification und GBL im DaF-

Unterricht* mit den im Artikel beschriebenen Spielen®®. (Eigene Darstellung)

B Concents

Anhang 2: Eigensténdig adaptierte Spielvarianten im DaF-Unterricht (Eigene Darstellung)

19 Die Nummerierung der Spiele entspricht den Unterkapiteln (3.1-3.12), wie sie im Text erldutert werden.
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